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1．問題としての「危うさ」
1．1　教材研究の自己目的化の危うさ
　従前からの疑問が続く。それは，国語科に於けるいわゆる教材研究や教
材論が授業づくりとどう関連するかが見えにくい点である。教材研究は授
業づくりのためであり，学習者の学びとの関連を指導者が見いだすための
行為である。にもかかわらず，教材研究に基づく教材論が授業づくり，学
習指導計画とどう結びつくのか関連を明確にできていないことに疑問が残
る。
1．2　学習指導に見られる教材研究・教材論不在の危うさ
　国語科の場合，読むことの学習の教材といえば，教科書教材ということ
になる。したがって，どうしても「教科書を教える」傾向が強い。反面，
「教科書で教える」となると言語活動の方法開発や言語技術の習得方法の
検討にだけ関心が向かい，学習内容としての「教材」の存在感が薄れるこ
とになる。
　どちらにしても，何のため（学習目的）にその教材に学ぶのかが問われ
なくなり，ひたすら活動や知識・技能の習得のための訓練になることが危
惧される。
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1．3　指導過程（学習活動）の形骸化の危うさ
　教材研究や教材論の不在は，指導過程や学習者の学習活動の形骸化から
も生まれる。形式だけの空洞化した「三読法」などの，○○方式の指導法
が陥りやすい問題である。学習活動を組織することで「学び」が生成し，
深まりや広がりの変容を生み出すからこその指導過程であり，○○方式の
はずであるが，指導過程や指導方式の形骸化がむしろ「学び」を創出しな
いという皮肉が生じる。
2．学習観の見直しと教材研究としての教材化段階
2．1　いわゆる「学力」の明確化
　「教育基本法」の改訂に伴い，「学校教育法」第 30条 2項にいわゆる「学
力」が次のように示された。学力の 3要素と呼ばれる学力観である。暗記
することが学習という固定観念を否定することが大きな要因となっている
規定である。
（前略）生涯にわたり学習する基盤が培われるよう，基礎的な知識及び技能を習
得させるとともに，これらを活用して課題を解決するために必要な思考力，判断
力，表現力その他の能力をはぐくみ，主体的に学習に取り組む態度を養うことに，
特に意を用いなければならない。
　これにより，学力を 3つの要素としてとらえることを示した。
①　基礎的な知識及び技能
②　思考力，判断力，表現力等の能力
③　主体的に学習に取り組む態度
　そうすることによって，知識の暗記や技能の習得だけで学習を事足れり
とする「学習観」の転換を迫ったことになる。
　さらに，中央教育審議会答申（2016. 12. 21）では，学習指導要領の改訂
に向けて，学校教育が育む学力について，それぞれの教科・領域の「育成
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する資質・能力」を明確にすることを求めている。
　このような学力観の提示は，従来からの「勉強とは暗記すること」とい
う信仰を何とか打開しようとする国家の意向が反映している。同時にこれ
からの未来社会を支える学力として，学校教育が担う学力形成の具体像と
して提示されている。
　平成 29年 3月に公示された『学習指導要領』はこうした学力観等を受
けて「総説」がまとめられている。それに伴って，具体的な指導内容を示
す各教科等の領域の構成等も大きく変わった。
　「国語科」の目標も，現行学習指導要領「国語科」の目標では，次のよ
うな能力や態度などを統合した形で示されている。
第 1　目標
　国語を適切に表現し正確に理解する能力を育成し，伝え合う力を高めるととも
に，思考力や想像力及び言語感覚を養い，国語に対する関心を深め国語を尊重す
る態度を育てる。
　ここに「何ができるようになるか」を示すための構造が，新学習指導要
領「国語科」の目標となって，表現されている。
第 1　目標
　言葉による見方・考え方を働かせ，言語活動を通して，国語で正確に理解し
適切に表現する資質・能力を次のとおり育成することを目指す。
(1) 　日常生活に必要な国語について，その特質を理解し適切に使うことができ
るようにする。
(2) 　日常生活における人との関わりの中で伝え合う力を高め，思考力や想像力
を養う。
「何ができるようになるか」─育成を目指す資質・能力─
 1　何を理解しているか，何ができるか（生きて働く「知識・技能」の習得）
 2 　理解していること，できると言うことがどう変わるか（未知の状況にも対
応できる「思考力・判断力・表現力等」の育成）
 3 　どのように社会・世界と関わり，よりよい人生を送るか（学びを人生や社
会に生かそうとする「学びに向かう力・人間性等」の涵養）
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(3) 　言葉がもつよさを認識するとともに，言語感覚を養い，国語の大切さを自
覚し，国語を尊重してその能力の向上を図る態度を養う。
　国語科の学習内容としての「言葉についての見方，考え方」を働かせて，
言語活動を通して，国語科の育むべき「資質・能力」を育成することがま
ず示されている。（1）はその基礎となる「知識・技能」の習得，（2）は伝
え合う力，思考力，表現力といった運用の力の育成，（3）は言語感覚を磨
き，言葉の学び手としての態度の養成を図ることを示している。学力の 3
つの要素に対応しているといえる。
2．2　学習過程をどうとらえるか～国語科の学習過程モデル～
　今回の学習指導要領改訂のための中央教育審議会答申（2016年 12月 21
日）の別添資料に，教科ごとの学習過程のモデルが示されている。そこで，
国語科の学習過程は，次の４つの要素で構成されていることを示している。
　　①　学習目的の理解（見通し）
　　②　学習活動としての言語活動
　　③　自分の学習への考察（振り返り）
　　④　次の学習活動への活用
　ことわりとして「必ずしも一方向，順序を示すものではない。」とある。
①～④の順序性を問わないことが示されている。このことから，ここでい
う「学習目的」というのは本時の学習や単元の学習の「学習目標」や「学
習課題」とは異なるということになる。
　「学習目標」は，育むべき資質・能力（教科としての指導事項）を示す
ことになる。「学習課題」は，学習活動をうながす指示や問いかけという
ことになる。とすると，「学習目的」は，目標とする資質・能力を育む目
的であり，学習活動を通して得られる，得ようとする成果としての経験と
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いうことができる。何のために学ぶのか，という学習者の素朴な問いかけ
への答えとなるものである。この学習目的は，学習活動を通して経験され
るものとして考えると，経験の再現ならば，学習のはじめにあってもよい
のであるが，学習者にとって新しい経験ならば学習後に理解されるものと
なる。しかも，学習者一人一人に違いがあることはいうまでもない。学習
の見通しになる学習者もいれば，学習活動を通してだんだんと分かってい
く学習者もいることになる。この個別性は，学び合いとしての授業づくり
の課題となる。
2．3　授業改善の視点～「主体的・対話的で深い学び」が生まれる学習活動～
　新学習指導要領改訂に伴って，授業改善の視点として「主体的・対話的
で深い学び」が実現されるような授業づくりが求められている。
　中教審答申における「主体的・対話的で深い学び」は，次のような学習
の状況として説明されている。
① 　学ぶことに興味や関心を持ち，自己のキャリア形成の方向性と関連付けなが
ら，見通しを持って粘り強く取り組み，自己の学習活動を振り返って次につな
げる「主体的な学び」が実現できているか。
② 　子供同士の協働，教職員や地域の人との対話，先哲の考え方を手掛かりに考
えること等を通じ，自己の考えを広げ深める「対話的な学び」が実現できてい
るか。
③ 　習得・活用・探究という学びの過程の中で，各教科等の特質に応じた「見
方・考え方」を働かせながら，知識を相互に関連付けてより深く理解したり，
情報を精査して考えを形成したり，問題を見いだして解決策を考えたり，思い
や考えを基に創造したりすることに向かう「深い学び」が実現できているか。
　これを，次のようにまとめてみると，一つの単元の中で実現されるべき
「学び」の姿ということができる。
　　ア）　主体的な学び……自らの課題を持った学び
　　イ）　対話的な学び……多様な視点から自分の考えを広げる学び
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　　ウ）　深い学び…………学びの循環が生まれる学び
　これは，段階的に（あるいは順序として）進行するものでもない。学習
者の中には要素として占める割合は偏りながら生じる学びではあるが，学
習活動を進める中で自然に生まれてくる学びの姿といえる。確かに 3つの
学びが，1時間単位の授業の中で実現することは難しい。むしろ，何時間
かかけた学習のひとまとまりとしての「単元」の中で実現を目指すべきで
あると考える。
　同時に，前出の学習過程のプロセスとしての要素とどう関連するかとい
う問題も出てくる。中教審答申においても次の記述が見える。ひとまとま
りの「学び」という意味での単元はよく使われる用語であるが，1教材や
1話題の場合の単元など多様である。しかし「学び」のまとまりという考
え方でとらえる発想の転換が生まれている。授業改善はこうした学習観の
転換が迫られているともいえる。
　【参考】中教審答申における「単元のまとまりを見通した学び」
（単元等のまとまりを見通した学びの実現）
・ 「主体的・対話的で深い学び」は，１単位時間の授業の中で全てが実現される
ものではなく，単元や題材のまとまりの中で実現されていくことが求められる。
（「深い学び」と「見方・考え方」）
・ 学びの「深まり」の鍵となるのが，各教科等の特質に応じた「見方・考え方」
である。「見方・考え方」は，新しい知識・技能を既に持っている知識・技能
と結びつけながら深く理解し，社会の中で生きて働くものとして習得したり，
思考力・判断力・表現力を豊かなものとしたり，社会や世界にどのように関わ
るかの視座を形成したりするために重要なものである。「見方・考え方」を軸
としながら，幅広い授業改善の工夫が展開されていくことを期待する。
2．4　学習目的の理解が這い回る活動にならない鍵という仮説
(1)「言語活動の充実」における失敗原因は何か？
　現行学習指導要領の「言語活動の充実」に対する批判は，あまり実践へ
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の検討が行われていない時期から，否定的な批判があり，十分な検討が為
されたとはいえない。このような状況で，今回の学習指導要領の改訂に及
んでいる。同様に「主体的・対話的で深い学び」に対する批判も「アク
ティブ・ラーニング」批判として早くから叫ばれている。中教審の審議の
過程においても，アクティブ・ラーニングを反省的にとらえた発言があ
り，その根拠として「失敗事例」の分析が示されている。「ＡＬの失敗原
因」（「アクティブ・ラーニング失敗事例ハンドブック」2014）として，学
生の側，教員の側からそれぞれ次のような要素を取り上げている。
学生：目的喪失〔不挑戦，他事優先，怠惰，愛着〕
　　　 知識技能不足〔思考訓練不足，リーダー技能未熟，議論前提知
識不足〕
教員：価値観の固執〔形式偏重，成果偏重，自主性偏重〕
　　　 授業準備不足〔指導─（過剰介入，介入不足，不用意な人選）
　　　 評価─（成績評価と連動しない，グループ作業への個人貢献把
握不能）
　　　 学内外段取り─（外部の方との指導範囲の不合意，段取り不足〕
　　　 組織力不足〔連携体制，カリキュラム……（指導と気づきの段
取り不能）〕
(2）学習目的の喪失（何のために？）
　特に問題となるのは，「目的喪失」の要素で，いわゆる「活動」が目的
化してしまうことへの批判の要因といえる。「這い回る活動」批判はすで
に戦後新教育への批判から続く常套句のように感じるが，実際そのように
批判されるような「這い回る活動」も多いことは事実である。同時に，知
識・技能の習得もまた目的化すると「知識偏重」として，学習効率の低下
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を招くという側面も忘れてはならない。
（3）国語の学習がもたらすものは何か
　そもそも母語の学習目的をどのようにとらえたらよいのか。学習者の素
朴な疑問に十分な答えを見いだすことは案外難しい。学習指導要領の用語
に「日常生活，社会生活に資する言語の力」があるが，社会に出て役立つ
言語能力ということで十分な説明になるだろうか。テストのための国語
力，試験で高得点をとるためとさして変わらない。競争原理を批判しなが
ら，学習目的に大した差異はないように感じる。とすると母語の学習には
どのような学習目的があるのだろうか。
　国語学習が，学習者の世界を広げる。学習者のつながりを広げたり深め
たりする。学習者自身を深く理解し豊かにすることができる。言葉は単な
る伝達や表現の道具ではない。今と将来の自分を豊かにする働きを持って
いることを，多様な言語活動を通して経験として学ぶのが「国語科」なの
である。と考えると「豊かな言語生活者になる」ことを学習目的としてと
らえ，それを支える読書経験やコミュニケーション経験，表出経験などが
学習活動につながる。
3．単元という発想での授業づくりに向けて
　実際の授業を通して，「主体的・対話的で深い学び」を実現することを
考えると，確かに 1時間の中で深い学びを実現することは難しい。課題解
決の繰り返しを通して，課題が課題を生むことを通して，「深い学び」は
実現していく，そのまとまりを「単元」と呼ぶ。
　学習目的，学習活動，学習への考察，次の学習への活用などのひとまと
まりといえる。
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3．1　文学的教材の「学習目的」はどこにあるのか
（1）学習目的
　豊かな言語生活者になるという国語科の学習目的を「読むこと」を通し
て支えるのは，教材となる作品の「物語世界にひたるのは楽しい」という
経験をすることであると考える。
　読書生活を豊かにする一つに，物語世界にひたって自分のことのように
登場人物と重なり合い，その中の虚構の体験をすることができると，もっ
と物語を読んでみたくなる。
　ところが，言語活動が目的，知識・技能の習得が目的になると，物語世
界にひたる経験を積むことができなくなる。読書生活を豊かにする道が閉
ざされる。
（2）学習活動
　一般に，教師が示す学習課題によって「読むこと」がはじまる。その
「解決」からさらに「課題」を見いだしながら「学び」の循環が創られて
いく。
　　1．どんなあらすじか？ だれが，どうした？　 ★ストーリーの読み
　　2．なぜ，そんなことしたのか？　 ★プロットの読み
　　3 ．主人公はどんな思いで，それをどんな表現で　
 ★人物の読み，語りの読み
　　4 ．そうした人物などを通して，何を描こうとした作品か　
 ★作者の意図やねらい
（3）学習を通して生まれる教室の中の対話
　教室では，学習活動を通して 3つの「対話」が生まれる。教材・学習材
との対話（世界の広がりにつながる対話），学び合う交流の対話（社会の
広がりにつながる対話），そして自分自身との対話（自分づくりにつなが
る対話）である。この「対話」こそが「学び」を作り出す活動を生み出す
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といってよいかもしれない。
3．2　実践の見直し（いままでの実践の蓄積を再評価するために）
（1）教師と子どもの対話が生み出すもの
　普段の授業を振り返ってみて，「主体的・対話的で深い学び」の実現に
向けて教師はどのような関わりをしているか。
　日常的な授業の様子から，実践の見直し，いままでの実践の蓄積を再評
価する必要がある。40人学級で，教室空間，時間割という制約の中で日
常の実践が行われている以上，まずこの「普通」の授業を見直さなければ
ならない。
　例えば，「ごんぎつね」のある場面の読みの学習
T 1　ここで，ごんはなにをしたのかな？
C 1　兵十のところに，くりを運んできました。
T 2　なぜ運んできたの？ 
C 2　つぐないのために。
C 3　兵十のおっかあが死んだから。
T 3 　おっかあが死ぬとなぜ，ごんがつぐなわな
ければならないのかな？
C 4 　ごんがうなぎをぬすんだから，おっかあが
食べられなくて，死んだから。
C 5 　でも，そのせいでおっかあが死んだかどう
か分からないけど，ごんはそう思って。
T 5　ごんが勝手に思っていたのか？ 
★教材・学習材の内容の確認
★内容の関係性をとらえる
★ゆさぶり
★表現の意図やねらいへの転換
　次々と読み進めるための「課題」を見いだしていく，よくある教室のコ
ミュニケーション場面である。問いかけの形で「課題」（ここでは主に教
師が発見している）が示され，それに答える形で読みが深められている。
よくある教室のやりとりである。
　ここで大切なのは，断続的な「質問→答え」の繰り返しではない。「答
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え」の中に「課題」を見いだしながら進められる「学び」の循環になって
いることが「主体的・対話的で深い学び」の実現につながると考える。
（2）対話の広がりとしての交流
　例えば，「ごんは兵十につぐなうことはできるのだろうか？」について
考えたことを話し合いながら，自分の考えを深めてみる。友達との対話で，
1つの答えを導き出すことはできないが，ごんが「つぐない」をすること
になる経緯，出来事，原因，心理，ごんに寄り添った読みから客観視した
読みへの転換，作者の意図やねらいを想像したりすることを通して多様な
視点からの読むことなどを通して，ごんに寄り添った読みからさらに読み
ひたることへの経験をすることになる。
（3）「深い学び」としての自分の読みの振り返り
　教材，学習材に課題を見いだしながら読み深める教材・学習材との対話
や友達との対話を通して，自分の読みは，教材のどんな言葉の仕掛けに導
かれているのか，どんな言葉の見方や考え方を経験を通して獲得したかを
振り返ることが自分との対話になる。
3．3  　教材研究をする教師像～「教える」教師と同時に「学び」の専門
家であるべき～
　従前の国語科の教材研究が，素材の内容分析に終わりがちであったこと
の原因として，教師の立場が「教える」だけの教師であったことが原因で
はないかと考える。学習者の「学び」を想定し，その深化や拡充をうなが
す教師像を前提とするならば，教材研究は素材の内容分析から，素材に
よって生まれる学習，思考の深まりや拡充を分析し，それをどのような学
習活動によって学習者を導くかを考えることまでが教材研究ということに
なる。
　ここで，あらためて「国語科」の学習の単位としての「単元」とはどの
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ような構造を持つものなのかとらえ直すことが必要になる。例えば，学習
指導要領の用語を借りて「学習目的」「学習内容」「学習活動」「学習目標」
の関連を考えてみると次のような一文にすることができるのではないか。
・ 学びの向かう力や人間性を涵養する確かで豊かな言語生活者になるため
に， ★学習目的
・ 言語生活や言語文化，言語体系に関するいろいろな学習材について，
　　 ★学習内容
・思考力や判断力，表現力を培う言語活動を通して　　 ★学習活動
・国語・言葉に関する知識や言葉を操る技能を習得することができる。
 ★知識・技能
　一般に学習目標として示される場合，関心・意欲・態度に関わる目標，
言語能力に関する目標，言語知識や技能に関する目標が並列される。しか
し，それぞれの目標の関連を考えると上記のような関連性を見いだすこと
ができるのではないか。
4  ．小学校 2 年生「ミリーのすてきなぼうし」（きたむらさとし）の教材
研究と授業づくり
4．1　小学校低学年が「想像を広げながら読む指導の工夫」について
　低学年の物語の読みの学習で，学習目標として「想像を広げながら読
む」という言葉があげられる。物語を語る言葉を関連づけながら，自分の
中にできあがっていくストーリーをもの語ることを意味すると理解してい
る。単にあらすじを伝えるのとは違う。結節点とも呼べる箇所はどのよう
な学習者の「想像を広げる」ことになるか，検討してみた。それは，学習
にとって不思議なところ，おもしろいところの発見につながる箇所であ
る。学習者はそれぞれの箇所で立ち止まり，登場人物や語り手に「問いか
け」をはじめる。これが想像を広げるきっかけとなる。これは，どのよう
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な学習活動を通して生まれるのであろうか。
　テキストの表現に対する学習者の反応（→）を予測してみる。
① 「あのー，このくらい」ミリーは，おさいふをひらいて見せました。中
は空っぽです。
　　　→お金がないのに帽子を買いに行くなんて，おもしろい！
　　　→なんで空っぽだったのかなあ？不思議だなあ。
② 「大きさも形も，じゆうじざい。おきゃくさまのそうぞうしだいで，ど
んなぼうしにもなる，すばらしいぼうしです。」
　　　→不思議！なんでそうなるのかな？
　　　→自由自在というけれど，どんな帽子になるのかな？
③ ミリーはそうぞうしました。すると，ぼうしは，ケーキのぼうしになり
ました。
　　　→どんな想像していたのかな？
④公園では，ふんすいのぼうしです。
　　　→なぜ，噴水の帽子になったのかなあ？
　　　→どんな想像を広げていたのかなあ？
⑤そのときです。ミリーは，気がつきました。
　　　→何に気づいたのですか？
　　　→どうして今，気づいたのですか？
⑥ミリーはうれしくなって，うたをうたいました。
　　　→うれしくなったのは，どんなことに？
　　　→どうしてそれがうれしくなるのかな？
　　　→どんな気もちで歌を歌ったのかなあ？
　「→」に示した学習者の反応は，テキストの読みを単に物語の事実の確
認ではなく，心情や状況を想像する，想像を広げる読みにつながるもので
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ある。実際，このような問いかけをしながら「対話」を生み出し，想像を
広げながら読みひたる行為こそが，読書の楽しみの 1つである。
4．2  　学習活動，言語活動としての「クイズ」を通して，作品に読みひ
たる
　物語のストーリーや事件の原因理由などの確認のための「クイズ」で
は，想像を広げる「読み」は生まれない。想像を広げるような子ども同士
の「クイズ」を学習活動として設けることができないだろうか。
　例えば，前項の，不思議なところ，おもしろいところの発見から「なぜ，
どんな」の問いかけを生む。テキストとの対話が生まれる。その対話をも
の語るところに「クイズ」が生まれる。とすると，「想像を広げる」ため
の問いかけによって学習活動を展開することになる。
　主人公「ミリー」は，「花屋さんの前を通りました。花屋さんの花がとっ
てもきれいで，ミリーはなんて，すてきなのだろう。」と想像をふくらま
せました。思わず頭の上の帽子は「花でいっぱいのぼうしになりました。」
という場面の読みを通して，クイズはどのような問いかけを生み出すか。
①　帽子は何でいっぱいになったでしょうか？　　 ……答え「花」
②　帽子はなぜ花でいっぱいになったのでしょうか？
 ……答え「ミリーが，花を想像したから」
③　帽子はなぜいろいろ形を変えるのでしょうか？
 ……答え「想像するといろいろな形に変わってしまうから。」
④　なぜ「だれだって持っている」のですか？
　 ……答え「みんなが自分で想像すればいいから。」
　①は単なる書かれていることの確認にすぎない。②以降は，書かれてい
ることに対する問いかけになる。当然，主人公への問いかけは，登場人物
と視点を重ねて，想像をふくらませている。語り手への問いかけは，場面
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の様子や状況を想像させる。さらに想定する作者への問いかけの形で，作
品の伝えようとしている意図やねらいを想像する楽しみも生まれる。
　このようなテキストとの対話によって生まれる「問いかけ」が，クイズ
作りを通して生まれるのである。まず，テキストとの対話として，「不思
議なところ，おもしろいところ」の発見がある。次に，不思議なところに
「なぜ……」，おもしろいところに「どんな……」と「問いかけ」をするこ
とで，主体的・対話的な読みが生まれる。結果として「想像を広げる」深
い学びが実現することになる。
4．3　国語科として教える「知識・技能」（獲得させる「知識・技能」）
（1） 「読み方」を教えること～ミリーさんの「言動」から「想像」を広げ
る読み方
　登場人物の言動から想像を広げ，心情や状況などを想像し，物語にひた
る読みを作り出すための「問いかけ」を考えてみる。どの言動からどのよ
うな問いかけが生まれるか，取り上げられることを考えてみる。
　　第 1段階　 なぜ，「ミリーがおばあさんにほほえみかけ」たのでしょ
うか？
　　　　→ 「おばあさんのぼうしはくらくてさびしい水たまり」だったか
ら。
　　　　 「くらくてさびしい水たまり」だと，どうして「ほほえみかけた」
のか？
　　　　→明るくなって，ほほえんでほしいなあって思ったから。
　　　　→ そうしたら，鳥や魚が飛び出して，おばあさんのぼうしに飛び
移ったんだ。
　　第 2段階　ミリーはどんな気もちで，おばあさんと別れましたか？
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　　　　→「うれしくなって，うたをうたいました。」
　　　　　何がうれしかったのかな？
　　　　→ 「くらくてさびしい水たまり」のぼうしに鳥や魚がとびはねて
いるところがうれしかったと思う。
　　第 3段階　 この場面で，おもしろいなと思ったところはどこですか？
　　　　　　　なぜ，おもしろいと思いましたか？
　　　　→（略）…………
　読むことを通して，読み方は獲得される。その読み方を教えたり獲得し
たりするようにしかけるのが教師の役割である。ドリブルやシュートの練
習（ドリル）がうまいからといって，バスケットの試合（ゲーム）で上手
にプレイできるとは限らない。試合ができなければ「楽しむ」ことはでき
ない。
　漢字や語句，読み方の習得を「ドリル」，作品を読むことが「ゲーム」
とすると，どのような「ゲーム」が展開すると，読むことの学習になるの
だろうか？クイズ作りは「ゲーム」になっているか？
　しかも，学習者の実態に合わせて，第 1段階からはじめて第 3段階へと，
学習者の実態に応じて，発問の仕方や指導方法を工夫すべきである。徐々
に教師が「問いかけ」ることから，学習者自身が読み方の学習の経験を生
かして，学習者自身が「問いかけ」るように仕向けていく段階を作ること
になる。
5．小学校中学年「一つの花」（今西祐行）の教材研究と授業づくり
5．1　「一つの花」という作品の「物語を楽しむ」「読みひたる」ために
　そもそも「一つの花」は，戦争という時代状況を知らないと読めないの
か，という疑問があがる。歴史的な事実や知識の獲得となると社会科の学
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習になってしまう。しかし，想像を広げ，体験したことのない状況の中に
自分を置く経験こそが，「読みひたる」ことになるのではないか。戦争に
かかわる歴史や様々な知誠は読み進めていく中で，その必要が生まれる。
また，そこで生まれた「問いかけ」を一人一人が解決していくことこそ学
びなのである。
　「一つだけ」と言うゆみ子は，わがままな女の子だという表層的な読み
をどう変えるか，という疑問もよく聞く。こうした読みは登場人物への同
化や共感としての読みではなく，逆に自分に引き寄せて読んでいることに
ほかならない。
　そこで，なぜ，そういう言葉「一つだけ」でしか思いを表せなかったの
かという追究が重要になる。そこではじめて，戦争の冷酷さや悲惨さを想
像することにつながる。
5．2　「一つの花」から生まれる学び
（1）作品「一つの花」の主たる題材
　今西祐行の『一つの花』という作品は，次のような題材を扱った物語と
いえる。
　戦争という困難な状況の中，「一つだけ」と繰り返す幼いゆみ子をお母
さんとお父さんの優しさが包み込み，お父さんが出征のときに渡した「一
つの花」がいつしか家の周りいっぱいに咲き，ゆみ子は小さなお母さんが
できるほどに育っていく物語である。これは，ゆみ子の成長を支えた，お
母さん，お父さんの優しさの物語であり，その優しさに包まれたゆみ子の
成長の物語である。とすると，題名にもなっている「一つの花」が象徴す
るものとは何か，という課題が生まれてくる。
（2）教材論として
　ゆみ子の繰り返す「一つだけ」の言葉は，言葉を覚えたばかりのゆみ子
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の境遇を象徴する。戦時下の食料生活物資の不足という状況を象徴してい
る。「もっと，もっと」とせがむゆみ子の言葉がいつしか「一つだけ」に
変わっていくことはやるせない。幼いゆみ子までも我慢を強いなければな
らないのは親たちにとってやるせないこと極まりない。出征を見送る時の
「一つだけ」はおにぎりを全部食べ尽くす。お母さんは出征するお父さん
にゆみ子の泣き顔を見せたくなくておにぎりを全部ゆみ子に与えてしま
う。それだけに再び「一つだけ」を繰り返したゆみ子にもうあげるおにぎ
りのないお母さんの気持ちは悲しい。お父さんの「一つの花」は，おにぎ
りの代わりではあった。同時に我が子の幸せへの願いでもある。「……」
という沈黙はその願いの重さを感じさせる。読者はこの時ゆみ子になっ
て，母の優しさや父の願いを実感するのである。それだけにどんな思いで
ゆみ子に「一つだけ」を渡してきたのかを想像することが必要になる。
　十年の年月は，ゆみ子を日曜日の昼ご飯を作る小さなお母さんにまで成
長させた。お母さんの優しさとお父さんの願いとは，結果として「いっぱ
いのコスモスの花」に象徴させる平和と幸せがもたらされていることを確
認する。どんな状況においても優しさと願いがいつか幸せをもたらす安堵
を感じることができる。
5．3  　どのような学び方をするか～学習活動として（○○することを通
して）～
　学習活動を工夫するために，3つの視点からの「仕掛け」が必要になる。
　①主体的な学びを仕掛ける　★読まなければならない課題を追究する。
　② 対話的な学びを仕掛ける　★その「答え」に対する「問いかけ」を見
つける。
　③ 深い学びを仕掛ける　★多様な読み方を確認する「深い学び」にいた
る。
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　学習者の中に学びが成立していたか，という視点からの点検・評価が必
要になる。その際，「学び」のきっかけとなる学習課題がだれによってど
のように提示されるのか，によって，学習指導の系統化を考えることがで
きる。主体的な学びといいながら，教師が学習課題を提示し，学習活動を
促すことからはじめなければならない教室の実情もある。それを学習活動
を促すだけで，生徒一人一人が学習課題をもって（「問いかけ」をするこ
とで）主体的な学びを生み出すことができるようにしていくことが望まし
い。
　多様な読みとの出会いがすぐに「深い学び」といえるかといえば，「い
ろいろな読み方があった」という程度の認識から，比較検討することを通
して自身の読みの個性や特徴を発見していくことこそが深い読みになる。
当然他者の読みとの出会いによって，より多くの知識や技能の必要性を感
じることが重要になる。
5．4  　「一つの花」を読む学習目標～知識・技能の獲得として（○○で
きる）～
　「一つの花」から「想像を広げる」読みを引き出すには少なくとも二つ
の読み方をしていくことが必要になる。場面の様子から想像を広げる読み
方と人物の言動から想像を広げる読み方である。特に「ゆみ子」の言動は
幼子の設定であるので，短く片言である。説明的な部分が少ない。そこか
ら生まれる「問いかけ」が想像を広げるきっかけになることはいうまでも
ない。例えば，①～③の各場面のゆみ子，お父さんの言葉，第三場面のゆ
み子を伝える結節点に着目する。学習の最終場面での学習課題を考えてみ
る。
　①〈「一つだけちょうだい。おじぎり一つだけちょうだい。」〉
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　② 〈「ゆみ子。さあ，一つだけあげよう。一つだけのお花，大事にする
んだよう……。」〉
　③ 〈今日は日曜日，ゆみ子が，小さなお母さんになって，お昼を作る日
です。〉
１時間の学習課題として
　〈なぜ第三場面では「一つだけ」が出てこないのだろうか？〉
　　「一つだけ」ということばの意味は？
　　　　→ ゆみ子のことば，お母さんのことば，お父さんのことばの意味
を考える。という〈読み〉が生まれる。
　　「一つだけ」ということばがどんなイメージ・象徴を表しているか？
　　　　→ ゆみ子やお母さん，お父さんのそのことばを発するときの気持
ちや状況を想像する〈読み〉が生まれる。
　　「一つだけ」という言葉を使う意図やねらいはなにか？
　　　　→ 戦争という状況を象徴的に表し，幼いゆみ子を取り巻くことば
として使うことがねらいという作者との対話を生む〈読み〉。
　以上のような「問いかけ」の登場によって，学習者が読み進める学習過
程を想定することができる。当然，学習者の実態に応じて「問いかけ」を
だれがするかを考慮して学習活動を進める必要がある。教師の学習課題や
発問によってはじまる授業の段階は，第一段階である。「問いかけ」に対
する学習者の「答え」に対して，さらに教師が児童の学びを深めるための
問いかけをする。教師がともにあって学びを引き出していく授業となる。
次に学習者が学習課題をきっかけに自分の課題を発見するような学習の段
階である。学習者同士の話し合いを通して課題が発見されていく授業にな
る。教師の机間指導等により，必要な知識や技能を習得させる指導が重要
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になる。さらに，児童自身が読むことを通して課題発見をし，解決してい
く授業の段階である。ここでは，学習者自身が必要な知識・技能の獲得が
できるようになる。国語科としての目標は，国語の知識や技能の獲得にあ
る。教師の役割は，それをきちんと指導したり獲得の支援をしたりするこ
とにある。
6．小学校中学年「のらねこ」（三木卓）の教材研究と授業づくり
6．1　教室の中で何が起きているか
（1）教材研究と「学び」という行為
　行為としての「学び」のはじまりは，単にテキストの内容を受け止める
ことではない。テキストの内容（物語内容）や形態（語り，表現）に対し
て「なぜ」，「どんな」という問いかけがきっかけになる。「学び」として
の課題発見にあたり，続いて追究活動を生みだされる。そうして課題を解
決することを通して物語総体を受け止めたところで一応「学び」が終わ
る。このひとまとまりを「単元」と呼ぶ。
（2）問いかけ「なぜ」「どんな」は「対話」を生む
　教室では多様な子どもが集まる。その中のだれかが「なぜ」「どんな」
と問いかけることによって，テキストばかりでなく子ども同士も「対話」
が生まれ，「学び」がはじまる。
（3）問いかけから生まれた答えは，また問いかけを生む
　問いかけに対する答えを出して終わる教室には，「学び」は生まれない。
答えにさらに「なぜ」「どんな」と問いかけるところから「学び」が生ま
れる。答えが答えである理由や根拠を問うことが大切になる。
（4）問いかける相手はだれか
　学習材との対話は子どもの世界づくりになる。友達や教師との対話は子
どもの社会づくりになる。自分自身との対話は自分づくりになる。
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6．2　読む力を育む「対話」
（1）読むことの目的は「読みひたる経験をする」「楽しい読書を目ざした
経験をする」
　そのために，読むことの言語活動を通して，読み方や様々な知識を獲得
することになる。学習目的が明確であると，這い回る言語活動には陥らな
いはずである。
（2）読みの対象は少なくとも 3層をなしている
　読者としての子どもは，テキストに対して多様な感想を持つ。それを分
類すると，少なくとも 3つの層になる。
　まず，読み手の素直な反応を見てみると，テキストの作り出す世界，つ
まり，物語世界の中に入り込み，登場人物や出来事に対して共感的に感想
を持つ読みがある。人物の気持ちを想像して，感情移入するような読みで
ある。人物やできごとを客観的にとらえ批評する読みも生まれる。ここで
いう読みというのは，読み手の感想や鑑賞の形となっての表れをいうこと
になる。
　次に，人物の心理や置かれた状況を的確に読み手に想像させる表現の仕
方，語りを見いだし感想や批評を述べるような読みである。語り手の意図
やねらいを問いかけながら読むことになる。
　さらに，作品に描かれた人物や状況を通して，読み手へのメッセージを
感じ取る読みである。作者はもはや何も語らない存在ではあるが，作者を
想像しながら，その意図やねらいを知ろうとする読みである。人間観や世
界観を問う読みになる。
　こうした読みの層は，段階的にあるいは順序として固定されるものでは
なく，むしろテキストを読み進める所々で行きつ戻りつすることになる。
これをテキストとの「対話」を読みとする立場から言い換えると次のよう
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になる。
①　学習材，テキストの物語内容や情報そのものとの「対話」
　　②　学習材，テキストの語り，表現の工夫との「対話」
　　③　学習材の書き手やテキストの書き手との「対話」
6．3　学習の順序は多様
（1）登山型カリキュラムとしての読みの学習
　登山型の対義語としては，階段型になる。そもそも登場人物の言動に対
する感想や鑑賞は一人一人の感受性に負うところが多いのだから，多様な
ものになるのは当たり前のことである。そこで，この一人一人の「読み」，
「学び」に応じた指導とは何か，が問われることになる。単に形式的な個
別化を図るのではなく，交流活動などを通して協働的な学びを作り出すこ
とが求められるのである。
（2）いつ「知識・技能」の学習はするのか？
　活動を始めると，知識・技能が必要になる。その時こそ，知識や技能を
獲得するチャンスになる。
（3）興味・関心だけが学びを支えるのではなく，学びの実感が次の学びを
引き出す。
6．4　「のらねこ」の授業について
（1）最終場面の読みの授業の指導目標の構造化
　学習目的　作品「のらねこ」に読みひたる経験をするために，
　学習内容 　のらねこの様子を描写した「屋根の上から，そのすがたを，
のらねこが見ています。」について
　学習活動 　どんな気持ちでリョウと家ねこを見ていたのか考え，自分
だったらのらねこにどんな言葉をかけたいのか考える，ことを
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通して，
　学習目標 　叙述をもとに想像したことを表現することができるようにな
る。
（2）読みは何を読むのか
　テキストの表現，語りを取り上げ，多様な読みを引き出すとはどういう
ことか。一文から様々な「問いかけ」が生まれる。しかし，教室では一つ
の答えをさがして終わる。つまり，そうした読み，物語内容の人物「のら
ねこ」に共感する読みだけでよいのか，が問われる。例えば，次のような
問いかけからどのような読みが生まれるか。
　　○「屋根の上から」のらねこが見ているのはなぜ？
　　　→ のらねこが屋根の上にいる経緯を読むことになる。ストーリーの
読み
　　○「その姿」とは何？
　　　→のらねこが見ているリョウの行動。
　　○なぜ，それを「見て」いるのか？
　　　→リョウとの関係を想像する。
　　○なぜ，リョウから逃げたのか？
　　　→手を触れられておどろいて逃げたんだ。
　　○手を触れられたことが，なぜ逃げる理由になるのか？
　　○ならば，どんな気持ちで逃げたのか？
　　○屋根の上からはどんな気持ちで見ているのか？
　　○ 「のらねこが見ていました」ではなく「のらねこが見ています」な
のはなぜか？
　　　→語りの効果や工夫を想像する。
　　○このようなのらねこを作者はどうして描こうとしたのか？
　　　→作者の意図やねらいを想像する。
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　ここで大切なのは，断続的な「質問→答え」の繰り返しではない。「答
え」の中に「課題」を見いだしながら進められる「学び」の循環になって
いることが「主体的・対話的で深い学び」の実現につながる。
　読みの対象は，物語内容の「のらねこ」に沿った読みからはじまる。次
に，表現の工夫などの語りに沿った読みに変わる。さらに作者を想定して，
のらねこによって描こうとした人間像やその意図やねらいを想像させる。
一文から，読みの多様性を引き出し，しかも今まで読み深めてきたことを
ふまえて考えることになる経験を読み手にさせることになる。
6．5．教室に対話を取り戻すために
　「のらねこ」という作品は，多くの問いかけを生み出すことで読み深め
ていくことが実感でき，想像を広げることの楽しさを味わえる作品といえ
る。そこで，あらためて授業づくりについて次の点を確認する。
（1）教材研究は，対話を生み出す問いかけづくりのための基礎的な分析で
ある。
（2）問いかけが対話を生む。教師が問いかけることを躊躇してはいけない。
（3）答え合わせの授業にしてはならない。
（4）活動や学習目標を目的化しないこと。
7  ．小学校中学年「おにたのぼうし」（あまんきみこ）の教材研究と授業
づくり
7．1　どのような言語生活を目指すか？
（1）物語の世界，ドラマにみ入る，読みひたる
　この学習の目的は，学習者にとって「学びに向かう力」として働く。「お
にたのぼうし」の描くおにたの優しさと女の子の優しさとのすれ違いのド
ラマに読みひたる経験をさせる。すれ違いによる了解不可能な関係の哀し
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さ，不条理を知ることになる。今を生きる児童にとっての，人間理解につ
ながる経験となる。
（2）そのために必要な知識や読み方，話し合いの仕方などの学習
　この学習によって獲得する知識や技能を明確にすることになる。「おに
たのぼうし」は登場人物の心の動きを想像して読むと読みひたることにつ
ながる。登場人物の心の動きは，その言動から想像することができる。
（3）どのような学習活動を通して実現するか？
　思考力・判断力・表現力を発揮する活動を通して，学習活動は展開して
いく。「おにたのぼうし」では，「おにたに手紙を書く」ことを通して，お
にたの心の動きを想像し，おにたと女の子とのすれ違いの哀しさや不条理
さの理解を言語化することになる。
7．2　授業づくりをめぐって～何が「読み」の課題になるか？～
（1）学習活動に「学び」が生まれるために
　発問の役割は，教師のよる課題提示，活動指示，ゆさぶり，質問，応答，
説明などを通して，学習者（＝児童）の「学び」を引き出すことにある。
（2）教師が「学習課題」として提示する意味
　学習者に学習活動を促す。「学び」が生まれているかどうか，評価しな
がら指導，支援するのが教師の役割となる。
（3 ）本時の学習課題「おにたが女の子に残したものは何だろう」が生む
「学び」とは？
　学習者は，どの言葉を読むことになるだろうか？
　〈あとには，あの麦わらぼうしだけが，ぽつんとのこっています。〉
　〈「まあ，黒い豆！まだあったかい……。」〉
という本文の表現に着目することが重要になる。学習活動が生まれない原
因として，「どこを読めばよいのか分からない。」「みんながばらばらだか
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ら，話し合いにならない。」「抽象的な印象だけの言い合いに終わる。」等
が考えられる。具体的な本文の表現に問いかけをすることが必要になる。
（4）「学び合い」となる話し合いを成立させるためには
　場面の最後は，〈「まあ，黒い豆！まだあったかい……。」〉で終わってい
る。この「黒い豆」があるのはなぜか？女の子の言葉に失意を感じて去っ
て行くおにたを読むことになる。それは，〈氷がとけたように，急におに
たがいなくなりました。〉〈あの麦わらぼうしだけが，ぽつんとのこってい
ます。〉と続く，おにたの行動，場面の様子の表現と関連づけることが求
められる。
　女の子はどんな気持ちで「黒い豆」を〈ひょういと持ち上げました〉
か？という問いかけは，書かれていない場面の状況を想像させることにつ
ながる。
　おにたはそのようすを見ていたのかなあ？見ていたとしたらどんな気持
ちで？
　「黒い豆」にはおにたのどんな気持ちが表れている？
　　　→ おにたの優しさ，女の子に豆まきをさせてあげたいという気持
ち，優しさ。
　豆まきは，女の子にとってお母さんへの優しさ。
　相容れない優しさのすれ違いだから，おにたは哀しい。
　物語の最後〈とてもしずかな豆まきでした〉で終わっていることは，
　　　→女の子にとっては……お母さんへの優しさが実現した静けさ
　　　→ おにたにとっては……女の子への優しさゆえにいられなくなった
静けさ
　こうした学習活動を促す「焦点化」した問いかけ，ある「表現」（＝こ
こでは，登場人物の言動）に対する問いかけによって，必然的に話し合い
が生まれる。なぜそう考えたのか，何を根拠にそう考えられるのか，物語
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の様々な箇所に関連を見いだす。互いに話し合いの必然が生まれる。当然，
根拠となるのは，場面の中の登場人物の言動などを示しながら，それをど
う解釈するかを通して根拠としての妥当性を述べることになる。
　〈とてもしずかな豆まきでした。〉とわざわざ断った終わり方をしたの
は？
　　　→ 女の子が〈お母さんが目をさまさないように〉そっと豆をまいた
優しさを表現している。
　　　→ おにたにしてみると〈「おにだって，いろいろあるのに。おにだっ
て……。」〉といいながらも女の子の役に立ちたいと思って消えて
いった哀しさが「しずかな」につながっている。
7．3　変化・変容から読むために
　第五場面は，第四場面までのおにたの女の子に対する献身が，心を通わ
せるかのような状況であったのに，突然の「あたしも，豆まき，したいな
あ。」の一言で，がらりと状況が変わる。しかし，それでも献身を貫くお
にた。おにたの優しさは，女の子にとっては〈「さっきの子はきっと神さ
まだわ。そうよ，神さまよ……。」〉というすれ違いを解消することはでき
ない。変化・変容するのは，登場人物ではなく状況であって，それでもそ
れぞれの優しさ，献身は貫かれてもなお，すれ違う哀しさが描かれている。
8．小学校高学年「やまなし」（宮澤賢治）の教材研究と授業づくり
8．1　子どもはどのような読みをするか？
　わかりにくい作品ということで，「教え込まなければ」読めない作品で
あるという思い込みが多い教材といえる。いわゆる「初発の感想」からは
学習者は多様な読みを展開する。牛山（2014）が指摘する。子どもたちは，
「青じろい水の底」の世界を体験する楽しさを感じる読み，空気の世界で
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は見えないものが見える空間を楽しむ読み，そして「かわせみ」への子蟹
たちの恐怖を体験し，父蟹の父性との出会いを読んでいる。疑問としては，
ことばの難しさをあげる。「クランボン」とは何か，「やまなし」はその後
どうなるのか，主人公はだれなのか？なぜ「やまなし」が題名なのか，母
蟹はどこにいるのか，等があがる。
8．2　大人の勝手な思い込み？
　少なくとも，「子どもには分からない作品だ。」と決めつけていないか，
という疑問が生じる。
　従来の教材研究を支配してきた，童話「やまなし」は，宮澤賢治の現代
版「法華経」といっていい（西郷竹彦），春の生け贄（犠牲）と秋の贈り
物の物語。生命の輪廻（谷川雁），作者である宮澤賢治の評伝との比較検
討（続橋達雄），読者が「成長すること」は「分かることと分からないこ
との矛盾，葛藤を生きること」，物語はこのことに自覚的な語り手の物語
である（須貝千里）といった読みが果たして学習目的を実現する読みなの
かはなはだ疑問になる。
　水底の「生命の連環」をイメージしながら虚構の世界に遊ぶ「読み」こ
そ，重要かつ必要なのではないか。1つの答え探しに終わるのではなく，
次々と生まれる問いの連環を楽しむ「読み」の経験こそが必要なのではな
いかと思う。
8．3　子どもの読みの向かう先には？
　不思議な世界には，どんな意味が込められて語られているのか？という
「問いかけ」が自然と生まれる。子どもたちの中に残る疑問は，作者との
「対話」を生むのである。
　クランボンって何？蟹の兄弟にはどんな意味があるのか。
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　主人公＝幻灯の視点（語り手）とすると，なぜ？
　子蟹の成長，五月と十二月とを比較して「違い」は何を表しているの
か？
　「春の成長」と「秋の豊穣」
　水底の世界を通して，命のやりとりや豊かさを描いている。
　「やまなし」が題名なのはなぜ？
　私の幻灯は，蟹の親子の姿を見つめながら，水底の世界の成長と豊穣と
を見ている。
などの「問いかけ」を解決していく中で，最終的には作者「宮澤賢治」の
意図やねらいを問うことにつながる作品なのである。
8．4　授業づくりとして
（1）通読・精読・味読という「三読法」の見直し
一般的には，三読法の指導過程を通して読みの学習活動が展開している。
　　①　全体の内容をつかみ，学習課題を持つ通読
　　②　課題を解決するために，丁寧に読み進めながら追究する精読
　　③　課題解決をふまえ，作品世界にひたる味読
　一般に普及した指導形態としての三読法である。まず学習課題が生ま
れ，課題解決のための読みになる。しかし，パターン化した形式的な学習
活動になりやすい。
（2）場面ごとに，前の場面との関連づけをしながら読む「一読総合法」で
はどうか？
　三読法に対して，一読総合法を取ると形骸化の弊害を克服できるだろう
か。例えば，一読総合法の指導方式では次のような過程を経る。
　　①　題名や最初の場面を読み，読み進める課題を持つ。
　　② 　場面ごとの課題を見つけ，振り返りながら読むことを通して読み
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進める。
　　③ 　詳細な問いかけと解決の過程を総合させる読みを生み出す。
　一文ずつテキストに問いかけながら読み進める。これもまた，形骸化す
ると詳細な読解を繰り返すだけの作業になり，読みの目的を見失いやすい。
（3）「朗読で表現しよう」という言語活動を核に据えてはどうか？
　いわゆる「言語活動の充実」の方策として，単元の学習目的を言語活動
においた指導法である。朗読するために読むのである。これもまた，教材
研究の難しさを語ることになる。
　　①　何を表現するための，どのように表現するための「朗読」か？
　　② 　不思議な水底の世界を表現したい，子蟹たちの恐怖や父蟹の優し
さを表現したい，語り手が描こうとしたものを表現したい，などを
導き出す読みとは何か？
　　③ 　それらをどのように声に出して表現すればよいのか？朗読技術の
問題？
　朗読の技術は，「速さ」と「間」，「声の大きさ」による，聞き手への表
現技術。意味のない抑揚や強弱はかえって朗読力をそぐ。「間」をあける
ことやゆっくりとした「速さ」で読むことで，聞き手に注目させたり，想
像させたりすることが技術になる。恐怖におののく蟹の声を出せというよ
うな表現法は技術とはいえない。それを小学生に求めるものなのか難しい
問題といえる。例えば，
　〈 あわといっしょに，白いかばの花びらが，天井をたくさんすべってき
ました。
　　　「こわいよ，お父さん。」
　　　弟のかにも言いました。〉
の部分で，花びらなんてこわくないものにまでおびえている弟の蟹の気持
ちを表現したい。一文の前を十分に間を取って，聞き手にどんなことをい
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うのかな，と思わせて，ゆっくりと「こわいよ，お父さん」というと，怖
がっている弟蟹の気もちを読み手が想像させることができる。読み手にど
んなことを想像させたいか，その想像するための間や速さを工夫するとよ
いという指導が必要になる。
（4）「朗読」は活動であって，目的にはならない！
　「朗読」は表現活動であって，表現力を磨く言語活動。この言語活動を
成立させる知識・技能として「朗読の仕方（声の出し方）」，表現する内容
を持つためのテキストの「読み方」の獲得・習得が重要になる。これこそ
が，教師が指導すべきことになる。
8．5　単元の構造（本時の構造）
　　学習目的　 〈「やまなし」を読み，水底の生命連環の世界にひたる〉た
めに
　　学習内容　 〈「十二月」の楽しげな雰囲気はどのように表されているの
か〉について
　　学習活動　〈イメージしたことを朗読することを通して〉
　　学習目標　 〈登場人物の喜びやうれしさをとらえた描写を読みとるこ
と〉ができる。
　学習課題を〈「私」の意図やねらいはどこにあるか？〉として，「十二月」
に描かれている楽しげな雰囲気は何を意味しているか？蟹たちにとって
「やまなし」は恐れるものではなく，豊穣をもたらしてくれる｡ その喜び，
うれしさをどのように描いているか。水の中の景色として描こうとした意
図やねらいは何か？を考える学習が展開する。
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9．教材研究と授業づくりの間～途中経過として～
9．1　「単元」は豊かな言語生活を拓いたか
　学習目標は，学習目的とはならない。
　学習目標として，指導事項が示される。獲得されるべき「知識・技能」
ではあるが，それが目的化するとドリル学習，学習が訓練と変わらなくな
る。言語活動を通して学習活動が展開するが，活動が目的だと「這い回る」
ことになる。
　例えば，「少年の日の思い出」を読むことは，文学作品の世界に読みひ
たる経験をするためではないのか。虚構世界に遊ぶためではないのか。読
み方のスキルを獲得することは，目標であっても，目的ではないはずであ
る。結果として「知識・技能」獲得を目標としながら，作品に「読みひた
る」言語生活を拓くことを目指すのである。
9．2  　再び中教審答申が示す「国語科の学習過程のモデル」のいう「学
習目的
　「実の場」の学びを求めることが重要になる。前出の中教審答申の審議
過程で資料とされた「学習過程のモデル」に立ち返る。
（1）学習過程の構成要素（一方向，順序を示しているのではないことを付
記して）
　・ 「学習目的の理解（見通し）」・「（言語活動としての）学習活動：領域
別に示される」
　・「自分の学習への考察（振り返り）」・「次の学習活動への活用」
（2）単元目標の構造化（桑原正夫より）
○○のために，　　○○について，　　○○することを通して，　　○○できる。
（ア　学習目的？）（イ　内容価値目標？）（ウ　言語活動？）（エ　知識・
技能の習得目標？）
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　単元学習の「単元」とは，「ア」を実現するために「イ」という学習材
を「ウ」という学習活動を通して，「エ」という知識・技能を習得，獲得
するという，ひとまとまりである。
　「実の場」は日常生活，社会生活といった用語から「外」を連想するが，
児童・生徒にとって「今」「現在」の言語生活と向き合うことにほかなら
ない。社会に出てから役立つという学習動機は，入試に役立つという短絡
的な動機と変わらない。
9．3．言語活動はどのように学習活動になるか
　行為としての「学び」という発想は，学習活動が「課題発見→課題追究
→課題解決の循環」であることを確認させる。そして，学習活動は，何の
ために（学習目的）どのような課題を解決しようとしているか，を考える
必要が出てくる。読むという行為もまた，テキストに対する問いかけとし
ての「課題」があれば，学習活動が生まれる。とすると学習材としてのテ
キストからどのような問いかけが生まれるか，が教材研究の目的となる。
そのうえで，読みの行為を問いかけとそれに対する応答という「対話」と
して想定することで教室の学びを作り出すことを構想するのが教材化の段
階といえる。そこには，学習材としてのテキストとの「対話」ばかりでは
ない，教師や友達との「対話」，そして自分自身との「対話」に広がって
いく。
　課題を解決していく行為が「学び」となる。文学テキストを読み，生ま
れ出てくる問いかけの連鎖が「深い学び」を実現する。テキストの分析は，
学習者の問いかけの想定としての教材化段階をふまえて，授業づくりに結
びつくことになる。
　とすると，テキストである文学作品と学習者と指導する教師の意図やね
らいとによって，教材研究と授業との関連は多様になる。教材分析・素材
─ 69 ─
分析だけでなく，教材化段階の研究の重要性が授業づくりにとって重要な
ものになる。
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